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小数倍の意味理解に向けた教授・学習の研究 
－ 小学校第５学年における小数の乗法に焦点を当てて － 
 
学習開発分野（16220910）門 間 祐 
 
本研究の目的は，小数をかける演算を考え出す場面において，問題場面の工夫によって，
倍の意味を考え直し，倍の意味の拡張を図る児童が現れることを実証的に示すことである。
研究の結果，基準量を 10等分した下位単位が内在する問題場面を扱い，この下位単位で再
構成された図によって，小数倍の意味を獲得し，小数をかける乗法の立式に至る児童の姿
を示すことができた。 
 
［キーワード］ 小数倍，意味理解，小数の乗法，基準量×割合（倍） 
 
１ はじめに 
 全国学力・学習状況調査の結果より，小数倍の
意味理解に課題があることが明らかである。市川
(2001)は小数倍について，求めることはできても
意味がわからない，つまり「できるけどわからな
い」内容として指摘している。 
平成 26年度全国学力・学習状況調査算数 B問題
５(２)では，一あたの 1.5倍にあたる大きさを選
ぶ問題（図１）が出題された。基準とその半分と
いう特殊な見方ができるにもかかわらず，正答率
は 46.3％であった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
（図１；一あたの 1.5倍の長さを選ぶ問題） 
一あたに 0.5cmあるいは 1.5cmをたした長さを
選んだ児童が 37.2％であり，量と倍とを分離でき
ないという実態がある。 
一方で，小数倍の意味を理解していないくても，
小数をかける乗法を形式的に立式できてしまう
（田端・市川(2001)）。1.5倍について，例えば基
準量＋0.5㎝としている児童でも，「かけ算は×倍」
だから基準量×1.5 と立式できてしまうのである。
このような児童は，×小数倍（割合）の意味を理
解しているとはいえない。 
ここで，平成 27年度の全国学力・学習状況調査
B問題２(２)の結果を見てみよう。問題は，「家で
使っているせんざいが，20％増量して売られてい
ました。増量後のせんざいの量は 480mLです。増
量前のせんざいの量は何 mLですか。求める式と答
えを書きましょう。」である。正しい式を立てられ
たのは 13.4％であった。×小数倍（割合）の意味
がわからないのだから，÷小数倍（割合）の意味
もわからないはずである。小数倍の意味理解に課
題がある現状から，13.4％という結果はうなずけ
るものである。 
 以上より，本研究では小数倍の意味理解の進展
を目指す。 
 小数倍の意味理解の進展を意図した研究は多い
（田端(2001)や市川(2003)など）。これらの研究は，
小学校第４学年の児童を対象としたものである。
一方，小学校第５学年における×小数の学習場面
でも，小数倍の意味理解を進展させることができ
ると考える。この学習場面において，小学校学習
指導要領解説算数編によれば，乗法の意味が基準
量×割合（倍）に拡張されることとなっている。
つまり，乗法を立式するために割合（倍）を求め
 る必要がある。ここでの割合（倍）を表す数は小
数であるから，小数倍の意味理解を進展させるこ
とができるはずである。 
小数の乗法を基準量×割合（倍）で意味づけよ
うとする先行研究（馬場(2005)や中村(2007)など）
の論文では，拡張された小数倍の意味に基づいて
×小数をつくる実践はない。 
 
２ 研究の目的 
本研究の目的は，小数をかける演算を考え出す
場面において，問題場面の工夫によって，倍の意
味を考え直し，倍の意味の拡張を図る児童が現れ
ることを実証的に示すことである。 
 
３ 先行研究及び先行実践の検討 
(1)小数倍の意味理解を意図した先行研究 
 田端(2001)は，児童が小数倍のよさを実感する
ことによって，小数倍にあたる大きさを小数倍の
意味に基づいて求められることを示している。し
かし，田端が扱った小数倍は，授業，授業後の調
査問題ともに，小数第一位が５であった。「.5倍」
は，基準量の半分という特殊な見方ができるため，
基準量を 10 等分した大きさのいくつ分という一
般性のある見方を児童が獲得できたかは定かでは
ない。 
 田端・市川(2001)は，小数倍として 1.6倍を扱
い，児童が数直線の目盛りを読むことによって，
50m を１とみたら 0.1 にあたる大きさは５m とい
うことの理解を実現している。授業を通じて，数
直線上に目盛りを書く活動が有効であることを明
らかにしている。 
 市川(2003)は，割合の見方を育てる小数倍の意
味指導を実践し，児童の理解の様相を分析してい
る。小数倍 2.6の意味，特に「.6」について，児
童が「基準の 1/10のいくつ分」と理解したことを
示し，一般性のある小数倍の見方を獲得させてい
る。また，小数倍の学習上の困難点として，１以
外の大きさを１と見られないことを指摘している。
具体的には，基準の５cmを１と見られず，５cmを
10等分した大きさが0.1倍であることに疑問を抱
く児童がいるのである。この背景として，それま
でに用いられていた小数は量を表すことに用いら
れており，基準量が普遍単位の１であったと考察
している。このような児童にとっては，0.5cm が
10個で５cmになることの気付きによって，５㎝を
10等分した大きさが0.1倍であることに納得した
と推察している。 
 市川(2004)は，ノルム化とユニット化を視点と
して，児童の小数倍の概念獲得の様相を分析して
いる。ここで示されている森方の思考の様相を見
てみよう。森方は，11m（赤いリボン）は５m（青
いリボン）の 2.1倍であるとしている。彼の記述
には「２倍と１m分ながいから青のリボンの 1/10
あれば足りるから 2.1倍」とある。これに対して
市川は次のように分析している。まず，２倍と３
倍の間を 10 等分して【10 目盛り，１倍】という
合成ユニットを作り，次にこれを分解して【１目
盛り，0.1倍】を作る。そして，【１m，１目盛り】
という誤った合成ユニットを作っている。この誤
った合成ユニットは，【10m，1倍】のユニットを想
定していたと考えられる。この分析に基づくと，
量と倍を正しく対応付けるということが，小数倍
の学習上の困難点の一つであるといえる。 
(2)小数倍の意味理解を意図した先行実践 
 筆者は，量と倍を対応付けることの難しさを解
消するため，無名数で測定する活動を取り入れた
小数倍の意味指導を行ってきた。無名数で測定す
る段階では，倍のみに着目すればよいためである。
無名数での測定の後，量を取り入れ，量と倍を対
応付けていこうと考えたのである。 
先行実践 Bでは，基準量を「１赤ちゃん」と呼
ぶこととし，その２つ分であれば「２赤ちゃん」
とした。図２は，上のテープを下のテープ（１赤
ちゃん）で測定する場面で，「２赤ちゃん」という
ことまで測定した様子を表す板書である。 
 
 
 
（図２；無名数で測定する活動時の板書） 
測定の操作で小数倍まで求めるとすると，基準
量を 10等分することに必要が生じる。このとき，
基準のテープを何の手がかりもなく 10 等分する
ことはできない。そこで，50cmなど名数を用いる
と，量と倍の対応付けが児童にとって難しくなる。
無名数で測定する場合，倍のみに着目すればよか
ったが，量の空間への着目に必要が生じてしまう。 
また，基準量が５等分されているテープ（図３）
を用いることによって，児童は基準量を 10等分す
ることが可能となる。先行実践 Aでは図３のテー
プを用いた。しかし，基準量が５等分されている
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テープというのは，場面に合わず不自然であった。 
 
 
 
 
（図３；基準量を５等分したテープ） 
 ここまでに述べてきた小数倍の学習指導上の困
難点は以下のようにまとめられる。 
【小数倍の学習指導上の困難点】 
①基準量（１でないもの）を１とみること 
②基準量を 10等分した下位単位をつくること 
③量と倍を対応付けること 
 これらを踏まえて，小数倍の意味理解を意図し
た小数の乗法の学習指導を構想する。 
 
４ 授業の構想 
(1)題材と問題場面 
小数倍の学習指導上の困難点を解消するために，
以下の図４を題材として用いる。 
 
 
 
 
 
 
 
 
（図４；小数倍の意味指導に用いる題材） 
 図４は，ぎょうざが 50個が「５個入り×５トレ
ー×２セット」の構成，換言すると，【５個入り×
10トレー】という構成で販売されていることを示
している。これは実際にあるポスターなので，こ
れを題材とすると現実場面の問題となる。 
 50個を基準とすれば，これの 0.1倍にあたる大
きさは１トレーであり５個である。0.1 倍という
下位単位に対応して，１トレーや５個という単位
をあてることができる題材である。 
 １トレーという単位の使用は，５個を１と見る
ことの支えになる。市川(2009)は，たまご 30個を
何等分すると６個になるかを考えさせる上で，６
個を「１パック」，30個を「５パック」とし，６個
を１とみる支えになることを示している。図４の
題材を扱うと，５個を１トレーと表現できる。ま
た，授業では，50個を「１箱」と表現し，50個を
１とみる支えの工夫とする。 
さらに，５個が 50個の何倍かを考えるとき，１
トレーと 10 トレーの関係を用いることができる
ため，児童にとって関係を把握しやすくなるとい
う特徴もある。10トレーで１箱が構成されている
ため，１トレーと 10トレーの関係から，５個（１
トレー）が 0.1箱ということを求めやすくなる。 
問題場面は，ぎょうざの個数と代金を扱ったも
ので，「ぎょうざ 50 個が 2700 円で売られていま
す。このぎょうざ 115個の代金はいくらですか。」
を中心問題とする。 
(2)展開の構想 
 実験授業は，概ね次のように展開する。 
 ①場面提示 
 図４で示したポスターを提示する。 
 ②代金は個数に比例することを意識させる 
 代金は個数に比例することに基づいて乗法の立
式をさせたい。そのために，次のような活動を取
り入れる。「ぎょうざ 50個が 2700円で売られてい
ます。このぎょうざを□個買ったら，代金はいく
らですか。」という問題について，個数がいくつの
ときに代金を求める式を簡単に立てられるか問う。
例えば，100個であれば 50個の２倍だから代金も
２倍になるというように，代金が個数に比例する
ことを意識させられると考える。 
 ③ぎょうざ 115個の代金を求める 
 ぎょうざ１個の値段（2700÷50＝54）を用いて
115個の代金（54×115＝6210）を求める児童が多
いと考えられる。この解決方法について共有した
後，ぎょうざが５個ずつトレーに入っていること
に着目し，ぎょうざ５個（１トレー）を基準とし
た 115個の代金の求め方を考えさせる。このとき，
ぎょうざ５個（１トレー）で 115個を再構成し，
115個が 50個の何倍かを求める一助とする。 
 ④ぎょうざ 50個を基準として代金を求める 
 代金は個数に比例することを意識させる活動で，
ぎょうざの個数がいくつなら代金を求める式を簡
単に立てられるかを考えさせたとき，100 個とい
う反応が予想される。これは 50個をもとにして考
えているものである。115 個の代金を求める場合
も 50 個をもとにして式を立てられないか問う。
115 個は 50 個の 2.3 倍ということから，代金も
2.3倍になると考えて，2700×2.3の乗法を立式す
る。ここで，115個が 50個の何倍かを求めるにあ
たっては，１箱と 10トレーの関係に着目させるこ
 とによって，拡張された倍の意味に基づいて乗法
を立式する。 
 ⑤乗法の意味を約束し直す 
 2700×2.3の意味を「2700円を１とみて，2.3に
あたる大きさを求める計算」と約束し直す。 
 
５ 授業の実際 
(1)時期・対象・授業者 
 時 期：平成 29年７月６，10，11日（それぞれ 
２単位時間ずつ，計６単位時間） 
 対 象：山形県内小学校第５学年１学級 33名 
 授業者：門間祐，市川啓（飛び込み授業） 
(2)展開の概要 
 授業の展開の概要について述べていこう。なお，
児童の名前は全て仮名である。 
①場面提示 
 ②個数がいくつだったら代金を求める式を簡単
に立てられるか考える 
 学級の児童からは，１個，25個，100個という
反応があった。100個，25個，１個の順に扱い，
それぞれ 2700×２，2700÷２，2700÷50の式で代
金を求められることを確認した。また，場面を表
すために提示した図（図４）には，「個」と「トレ
ー」，「セット」という単位が使用されている。１
トレーが５個で，１セットは 25個である。１個，
25 個の代金の求め方を確認したことを踏まえて，
１トレーの代金の求め方も考えさせた。 
 ③115個の代金を求める 
 自力解決において見られた解決は，54×115，
2700×２＋54×15，2700×２＋270×３，2700×
2.3（115÷50）の４通りに大別できた。学級全体
では 2700×２＋54×15という考えを取り上げた。 
この場面では，多くの児童が 54×115という１
個の値段を基準とした方法で 115個の代金を求め
ていた。一方，聡介は 50個と 115個の倍関係に着
目しようとしていたことが，図５に示した彼の記
述から見て取れる。 
 
 
 
 
 
 
（図５；聡介の 115個の代金の求め方） 
 聡介は，「50 と 115 は□倍や÷□などの関係が
ありません」と記述している。これは，115個の代
金を求める前の授業において，100個や 25個の代
金を求める式を考えたことによるものだと考えら
れる。そのとき，100個は 50個の２倍ということ
や，25 個は 50 個の半分ということに着目した。
それぞれの関係を表す式は，50×２＝100，50÷２
＝25となる。このように 50 個と 115個の関係を
表すことができるならば，2700×□や 2700÷□と
いう式で代金を求められるが，それができないと
考えていると見て取れる。 
 多くの児童の 54×115という解決方法では，１
個の値段を基準量としているのに対して，聡介は
50 個の値段 2700 円を基準量として立式するため
に，115個と 50個の倍関係に着目しようとしてい
る。しかし，50個のいくつ分では表すことのでき
ない 15 個については，50 個と関係付けることに
は至らず，50個を基準とし続ける解決には至って
いない。 
 ④１トレーをもとにして 115個の代金を求める 
 ぎょうざ１個の値段を求めてから 115個の代金
を求める児童が多かった。そこで，教師（TB560）
は「ぎょうざ買うとき，…（中略）５個ずつ売っ
ているよね。…（中略）トレーで売っているよね。
トレーをもとにして，15 個の代金求められる？」
と問い，トレーをもとにして 15個の代金を求める
活動を行った。学級全体では，15個は３トレーで
あることを 15÷５＝３として求め，１トレーの代
金を 2700÷10＝270 として求め，270×３と立式
した。さらに，115個の代金について，１トレーの
代金をもとにした求め方も考えた。15個が何トレ
ーかを求める場合に 15÷５＝３として求めたこ
とを踏まえて，115個が何トレーかは 115÷５＝23
として求め，270×23＝6210 で 115 個の代金を求
められることを共有した。この場面では，１トレ
ー（５個）を表す図で 115個を構成した（図６）。 
 
 
 
 
 
（図６；トレーで 115個を構成した板書） 
 ⑤１箱をもとにして 115個の代金を求める 
 教師（TA721）は，「じゃあさ，今みんな，１個
の値段をもとにした式書いたよね，最初に。54×
115。ね。次，１トレーをもとにして，270×23。
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書いたよね。…（中略）１箱の値段をもとにした
式を立てられるんだとしたら，こういう式（「2700
×□」と板書した式）では求められないのかなあ？」
と問うた。児童からは，「ええ？」（C680）や「2.3」
（C681）というつぶやきが返ってきた。聡介も「2.3」
とつぶやいていた。そこで教師（TA723）は，この
式（2700×□）で表すことができそうかできなそ
うか問う。すると，「できそう」という反応が 33名
中 27名，「できなそう」という反応が３名であっ
た。聡介は「できそう」という反応を示していた。
「できなそう」と反応した人の気持ちを考える中
で，2700×□の□に小数が入りそうだという意見
が出され，その根拠を以下のように，まいが説明
する。 
C688（まい）：えっと，この，この中での１箱って
10トレーじゃないですか。だから，必ず整数の時
は，１箱 10こなので，10のかたまりでしか考えら
れません，考えられないので，えっと，１箱 10こ
なので，10このかたまりがないと１箱とは言えな
いですよね。なので，まず１箱 10こで，115個で
２つ（115 個は，トレー10 こが２まとまり）あっ
て，残りが３こってことは，あと７こないと，３箱
っていうぴったりな数には言えないので，だから
整数が入んないと言えると思います。 
□には小数が入りそうなことを共有した後，□
に入る数とは何を意味するかを問うた（TA726）。
ここで，115個が何箱にあたるか（50個の何倍に
あたるか）を考えることに焦点化したかったため
である。「115÷50 の答え」（C690）や「なん箱」
（C691）という反応があった後，璃香は次のよう
に発話した。 
C692（璃香）：えっと，えっと，あのー，そこの，下
に書かれている赤い線（図７）を見て気付いたんで
すけど，えっと，10トレーで１箱で，違う。 
TA728：前出ながら説明してくれると，みんなわかる
かもしれない。 
C693（璃香）：この赤い線で，ここからここ（０から
１トレー）までが，１つのトレー，でやってると思う
んですけど，で，１箱は，えっと，10トレー，10ト
レーで１箱で。で，10トレーは，まあ，個数で言う
と 50個で，えっと，ここまでだと 100個なので，こ
の 10トレーがあって，100個になって，なので，ま
ず，１箱をもとにすると，２箱っていうのはわかる
んですけど，３箱までいってしまうと，えっと，115
個ではなくなってしまうので，100個で２箱なので，
えっと，115個は，えっと，余っている３トレーがあ
るので，２点，2.3箱で求められるんじゃないかなと
思います。 
 上記の発話記録にある「赤い線」とは，図８に
おける最も下の線のことである。なお，上記の発
話記録の場面では，赤い線に 0.1箱（１トレーに
対応する）ずつの目盛りはついていない。 
 
 
 
 
 
 
（図７；箱の数を表す数直線） 
 璃香は，115 個について 2.3 箱と結論付けてお
り，「赤い線を見て気付いたんですけど」という発
話から，小数倍を求める上で図が有効に働いてい
るとわかる。10トレーで１箱ということと，余り
が３トレーで示されていること，つまり，５個（１
トレー）で 50個や 115個を構成していることが，
小数倍で表すことの支えとなっていると考えられ
る。 
この後，３トレーを 0.3箱といってよいのかに
焦点化し，聡介が次のように発話する。 
T729：ここがもし，2.3箱っていうふうに考えて良
いんだとしたら，つまり，ここの３トレー分が，な
ん箱ってこと？ 
C695：0.3箱。 
T730：３トレーが 0.3箱っていっていいの？ 
C696：はい。 
T731：なんで？ 
C697(聡介)：えっと，１箱の中には，10トレーが
入っていますよね。なので，つまり，１箱を 10等
分したのが，１トレーとみていいですよね。なの
で，いち，１箱を１とみて，10等分すると 0.1に
なりますよね。なので，そこで，１トレーが 0.1と
みていいですよね。それで，その 0.1 とみていい
１トレーが３つあるので，0.3 箱になると思う…
（後略）。 
この場面の前に，2700×□という式で 115個の
代金を求められないか問うたとき（TA721），聡介
は「2.3」とつぶやいた。３トレーを 0.3箱といっ
てよいかという問いに対しての聡介の発話より，
 １箱を１とみたら，１トレーが 0.1（箱）にあたる
大きさということを説明していることが見て取れ
る。１箱を 10等分した大きさは，0.1（箱）であ
り１トレーでもあるため，１箱を１とみると 1ト
レーが 0.1とみられることを説明している。 
 ⑤個数の倍関係を手がかりとして代金を求める
乗法を立式したことを振り返る 
 ⑥乗法の意味を拡張する 
 小数の乗法 2700×2.3 について，「2700 を１と
みて 2.3にあたる大きさを求める計算」とまとめ
た。 
 
６ 考察 
 倍の意味の拡張を図ることのできた児童として，
本稿では聡介に着目する。なぜなら，図５に示し
たように，聡介は整数倍の関係しか認めていなか
ったが，３トレーが 0.3箱ということを説明した
発話から，倍を表す数を整数から小数まで拡張し
ていると見て取れるためである。 
(1)聡介の倍（整数倍）の理解の様相 
 聡介の倍（整数倍）についての理解の様相を探
ろう。聡介は，図５で示したように，115と 50の
□倍の関係が無いと結論付けた。 
 まず，授業の初めに行った，50 個で 2700 円の
ぎょうざの代金を求める式を簡単に立てられるの
は個数がいくつの場合か考える場面に着目する。 
 児童からは，１個，25個，100個という反応が
あった。それぞれの代金を求める式を確認した後，
１トレー，つまり５個の代金を求める式を立てら
れないか問う（TA331）と，「2700÷10」（C280）と
いう反応があった。この式でよいのか問う（TA332）
と，聡介は以下のように説明した。 
C281（聡介）：えっと，ぼくは，2700÷10という式だ
と思います。なぜ，なぜそうしたかというと，１トレ
ーは５個ですよね。なので，ぎょうざ 50個から，÷
10をすれば５個になりますよね。なので，個数は 10
で割ったので，あの，代金の方も割ると，えっと，５
個の場合の代金が出てくると思います…（後略）。 
 この説明によると，聡介は 50個を「÷10」する
ことによって５個をつくり出している。2700÷10
の「÷10」とは，50÷□＝５ということを手がか
りとして見出されたものだと考えられる。 
 ここでもう一度，115 個の代金を求める場面に
おける聡介の学習プリントの記述を見てみよう。 
 
 
 
 
 
 
（図５；聡介の 115個の代金の求め方） 
50個を「÷10」して５個になるという上記の説
明（C281）を踏まえると，「÷□などの関係があり
ません」とは，115÷□＝50を満たす□がないとい
うことを意味しているととらえられる。 
 同時に，「□倍」の関係がないという記述につい
て考えてみよう。115が 50の何倍かを求める式は
115÷50 であり既習の内容である。にもかかわら
ず，聡介は自力解決時に 115÷50の計算を行って
いなかった。「÷□」の関係と同じように，「□倍」
の関係とは，50×□＝115を満たす□がないという
ことを意味しているととらえられる。 
 これらのことをまとめると，聡介の「□倍」に
ついての理解モデルは以下のようになる。 
Aと Bの□倍の関係とは，A×□＝Bの□のことだ。 
この□に数を当てはめて考えてれば，A と B の□
倍の関係を求められる。 
 聡介に限らず，□倍について×□とみている児
童は他にも見られた。100 個の代金を求める式を
考える場面において，2700×２という式について
「この２はどこから出てきた２なの？」と問う
（TA50）と，「50×２＝100」（C38）と反応した児
童がその例である。 
 50と 115について，□倍の関係がないと結論付
けた聡介は，最終的に 115個の代金を求める式と
して 2700×2.3に納得した。これは，倍を小数ま
で拡張することができたためであると考える。 
 次に，聡介が倍を拡張した手がかりについて考
察しよう。 
(2)倍を拡張した手がかり 
 聡介が倍を小数まで拡張したのは，小数倍で二
量の関係を表すことと小数倍を認めたことの二つ
によるものだと考えられる。 
 ①小数で倍を表す手がかり 
 115 個の代金を求める式について，１個の値段
をもとにした式（54×115），１トレーの値段をも
とにした式（270×23）を確認し，１箱の値段をも
とにした式（2700×□）を考える活動を行った。
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このとき，□に入る数とは，「115÷50の答え」（C690） 
「なん箱」（C691）を意味していると児童はとらえ
ていた。璃香は「2.3箱で求められる」（C693）と
発話し，教師（TA730）は３トレーを 0.3箱といっ
てよいのかということについて焦点化した。 
 聡介は，測定の操作に基づいて３トレーを 0.3
箱といってよいことを説明している。「0.1とみて
いい１トレーが３つあるので，0.3 箱になる」と
いう説明である。なぜ，１トレーを 0.1とみてよ
いかというと，「１箱を 10等分したのが，１トレ
ー」であり，「１箱を１とみて，10等分すると 0.1
にな」るためである（C697）。 
 市川(2003)は，2.6倍の６について基準の 1/10
のいくつ分という理解に至る過程として，「基準を
10等分して下位単位を作り測定を続けること，基
準の 1/10を 0.1（倍）といい，0.1（倍）に当たる
大きさがわかること」の２つが重要であることを
明らかにしている。 
 本研究における実験授業では，基準量の 50 個
（１箱）を 10等分した下位単位は５個（１トレー）
である。この下位単位の１トレーは，題材の中で
扱われていたものである。児童は，着目する必要
はあってもつくる必要はない。また，0.1 倍にあ
たる大きさは，基準量を１箱ととらえれば，基準
量が１であるから，0.1 倍にあたる大きさも 0.1
箱となる。したがって，基準量の 1/10が 0.1とい
うことがわかればよい。以上のことから，小数倍
の意味を測定の操作に基づいて説明することが比
較的容易であったと考えられる。 
 そして，１箱が 10 トレーであることへの着目
は，図６に示したように，１トレ （ー５個）で 115
個を構成した図によるものだと考えられる。 
ぎょうざ１トレー（５個）を表す図で 115個を
構成するまで，児童は 10トレーと１箱の関係に着
目することが少なかった。例えば，上述した，50
個の値段に基づき５個の代金を求める場面におけ
る聡介の説明（2700÷10という式の妥当性の説明）
は，１トレー（５個）が 10トレーで 50個という
ようなトレーの数に基づくものではなく，50と５
の数の関係に基づくものであった。 
 115 個の代金を求める場面で，１箱の値段をも
とにしたら 2700×□の□には何が入るか問う
（TA721）と，多くの児童が 2.3（C681）とすぐに
答えた。自力解決時においては，１個の値段×個
数という解決をしていた児童の多くが，すぐに
2.3 と答えられたのは，図を見て判断したためだ
ととらえられる。上述した璃香がその例であり，
自力解決時に１個の値段×個数としていたが，図
を見ることによって箱の数（倍）を小数で表すこ
とに気付いている（C692，C693）。 
 ②小数の倍を認める手がかり 
 小数の倍を認める手がかりは，115 個の代金を
求める式を2700×□で表そうとしたことによるも
のだと考えられる。教師（TA721）が，この式で求
められないのか問うたとき，聡介は「2.3」とつぶ
やき，小数まで倍を認めていると考えられる。□
に整数が入らないという児童（まい；C688）の説
明，つまり整数倍の関係に基づく式ではないこと
の説明に対して，聡介はうなずいた。このことか
らも，整数倍の関係にはないものの，小数の倍関
係を認めたと考えられる。 
(3)聡介の学び 
 本授業を経て，整数倍しか認めていなかった聡
介は，小数倍を求める過程について改めて学習で
きた。それまでは，A×□＝Bの□にあてはまる数
を探すことが倍を求めることであり，整数しか確
かめられなかった。しかし，授業では基準を 10等
分した下位単位で測定することによって小数まで
倍を求めた。基準を 10等分した下位単位で測定を
続けるという小数倍を求めるプロセスが，聡介の
学びとして生成している。 
さらに聡介は，１以外のものを１とみることも
できた。「１トレーが 0.1 とみていいですよね」
（C697）と発話していることから，１箱と同時に
10 トレーを１とみることができているととらえ
られる。１とみているのは，発話の中では１箱で
あるが，10トレーも１とみており，１以外のもの
を１とみることができているのである。0.1 とみ
る大きさを正しく求められていることが，これを
裏付けていると考える。この見方は，基準量を 10
（割）とみる割合の見方に発展するものである。
小数倍を測定の操作で求めるというプロセスを学
ぶとともに，二量を関係付けていく力がついたと
とらえる。 
 小数をかける乗法をつくるとき，小数倍の学習
が既習であっても，倍の拡張がなされていない児
童も存在する。このことは，小数をかける乗法を
つくる上で，倍の拡張や意味理解を意図して学習
指導を構成していくことが必要だということを示
唆していると考える。 
 ７ おわりに 
本研究の目的は，小数をかける演算を考え出す
場面において，問題場面の工夫によって，倍の意
味を考え直し，倍の意味の拡張を図る児童が現れ
ることを実証的に示すことであった。 
 研究の結果は以下のとおりである。 
 一つ目に，小学校第４学年の整数÷整数＝小数
（小数倍）の学習を終えた後第５学年の児童であ
っても，二量の関係として小数倍を認めていない
児童が存在することである。このことは，倍の意
味の拡張の学習指導が依然としてうまくいってい
ないことを意味しているものだととらえる。 
 二つ目に，倍の拡張や意味理解を意図した小数
の乗法の学習指導を行うことによって，倍を小数
まで拡張しその意味理解が進展する児童の姿を示
せたことである。これは，小学校第５学年の小数
の乗法の学習場面において，倍の拡張とともに，
かける小数の乗法をつくり出す児童もいることを
示唆している。小数倍の意味指導において，扱う
題材や図を工夫することによって，二量の関係を
小数倍でとらえていく過程を経験させることがで
きた。特に，基準量を 10等分した下位単位が埋め
込まれた題材や，この下位単位によって構成した
図を扱うことが，倍の拡張や小数倍の意味理解の
進展に有効だと考えられる。 
 今後の課題は，筆者が行った小数倍の先行実践
で得た知見をもとに，本稿で述べた授業を分析し，
学習指導への示唆を得ることである。 
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